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はじめ に
授業 に関する用語 の - つ に, く学 習清動l と い
うこ とば が ある . こ の 哲 は, きわ めて 額紫に開 い
られて い る に もか か わらず, さ ほ ど明確な語義を
もたず, 授業の中で の 学習者の活動を た ん に 言及
する だけの こ と ば の ように思われ る .
拙稿 ほ , この く学習活動ン と いう用語を改め て
検討し, 一 つ の 明確な概念として 規定しようとす
る 一 つ の 読み で あり, その 第 一 歩で あ るo
こうし た課題 に と りくむ に 到 っ た 経 過や契機等
は, 本文前半 で親らか長 々 しく述 べ て ある. そ こ
でみ られるとおり, それ は或る授業参観に端を発
して い る . 結果的 に, こ の 小論 で は, 新しく r学
習者活動J と いう哲を持ち出すことによ っ て, 先
の く学習活動l と いう語 の 明確化を試 みる に到 っ
たo
こ の 試み が 成功した か 否か , と い う こ と に関し
て い えば, 拙 稿 で は, その暫定的な定義を与え た
にすぎず, む し ろ多く が今後 に残され た と 思わ れ
る. しか し, 新し い 用語 , r学 習者活動J を導入
する こ と によ っ て , 授 業実践上 の 課題や手だ て を
より容易 に語り得る道 が開けた と いうかすか な自
信も感じて い るo その こ とは , 本 稿末尾 で理解さ
れると思うo
なお , 本稿で 展開きれる筆者 の 理論的枠組は,
ア メ リ カ の 授 業研究の 第 一 人者 , ち .0. Smitbの
所鋭 に そ の多くを負うて い る o も し, 筆者の 理論
的枠組 に脆弱な点 があるなら, Smithの所説 に で
はなく, 筆者の論述 の しか た, ま た ほ その立論 の
し か た, ある い は, 筆者の Smi地 理解の い ずれ
か に あろうと思われる.,
工
あるとき, とて萄愉しく明かる い授業を参観す
る機会に 恵まれ遵o その授業 の 紹介から始めよ
うo
中学 一 年 の社会科, 地理分野 の授章o 単元名は
r日本の稲作Jo 8時限 に及 ぶ単元 のうちそ の授業
は, 単元最初の第 一 時の授業o 単元全体 は , 日本
各地の有数な稲作り の 地域 に注目し, その 土 地土
地で人 々 が どの ように 土壌を豊か にし, 水 田 を広
め, 米 の収獲量を増やそうと努力し工夫して きた
か を扱おうとするもの で あっ た が, この最初の 授
業は, ま さに こ の 単元の導入の意味をも つ もの で
あ っ たo
始業の チ ャ イ ム と 同時に授業者が入 っ てく るo
男 の 教軌 30歳前後 だろうか, 背が高く か ソナ リ
と し た体格の割に , ど こか 親しみを感じさ せるo
それは, 幾 らか童顔 く失礼 り の 顔と例 の 体 つ き
と が チ ヨ ッ トと し た朴熟さ と い か め しさ を表して
い た か らか も知れ ない o 否, まだ あ るo 声 は 大き い
の だ が , - ス キ ー であり, 大声 で 軌Llに 語りか け る
割り に, 声が い わば 前 に出ず何 か苦しそう -.一 これ
が ま た, こ の 人 の 親近感を増幅さ せ て い た よう
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だ. とも か く以下の とおり, その 口 調, こ と ば,
行動 の 一 つ 一 つ が, 授業展開の 巧 み さとは別 に,
こ の 人 の朴熟さと親しみ易さを強く感じさ せる方
であ っ た .
手元 に ある記録テ ー プ と記憶 によ っ て , こ の 授
業を再現 して み よう三
1,
例に よ っ て例の ご とく r正座, 起 立, 札 1. J と
挨拶が か わされ る. な つ か し い光景だ . 生徒 たち
が着席し ガタガタと椅子をひく音を聞きながら緊
張し た面持で , そして静か に なる の を待 っ て , 敬
師の第 一 声が響く.
rは い I ええ つ と, じ ゃ あ れ あ の お, 今 日
は, 教室が変 っ ちゃ っ て, なん となくふ だ ん の 調
子 が出ない と思うけど, い つ もの 調子 でや っ て い
こうな写J
兄貴っ ば い 口 調 で あ る. 開 口 一 番の こ とばの様
子からも緊集の様子 が窺えるo
生徒 くたちl, すか さず rはあ あ い .J 嬉しそう
な声で応えが返 っ てく る. 生徒たちの間 に は , 笑
い な が ら, r先生も恥 しい んじ ゃな い の けJ と小
声で隣国恵狩りあう声も聞える. 教師もま た, す
か さず返す.
1
r僕だ っ て, 恥しい に きま っ て い る じ ゃな い
か h
生徒た ちの ぎわめくような笑 い 声 が こ れに続
く申 そして発動の緊張が少しずつ指えて いく.
莫 は こ の授兼, 筆者を含めて , 大学の教官や学
生 た ち が, VTR や テー プ レ コ ー ダ ー を もち こ
み, その 紀藤が採られる予定であ っ た . そん なわ
けで, 教皇を広い 理科室に変えて行なわれた の で
ある . そ して周り に10 人前後の人 が参観し, 記藤
さえ採られて い る B そん な中 で, 上あような調子
で授章が始ま っ た o この授業の愉しさと明るさ1
そして授業者の気さくな人 がらを暗示する - コ マ
で あ るo
授業 の 流れを概略示してお こうo
まず, 前 時の 予告 どおり, r日本の耕作J の単
元に入る こ とを前おき に述 べ , 教師は どんな所が
米作り の盛ん な地域 か , 生徒 たちに予想させ る.
r東 北 か ら北陸 に か け てJ と か, r九 州J 咽
凱 とい っ た 地域名 があちこ ちから出きれるo 生
徒た ちなり に , 暖 か い所と か 二 期作 が で き る と
t
か , それ なり の 理由によ っ て い るよう であ るo
それか らおもむ ろ に教師は, 自分 の 視 点をもち
こ む . くみ ん な は色々 な地域を出した が , 僕 は耗
をし て い て , 周 り 一 面 に 水 田 が 広 が っ て い る と
き, あ あ こ こ は米作り が盛 ん なん だ な, と思うン
とo み ん な もそうで は な い か, と い うわ けであ
るo そ して, く耕地 に占め る水 田 の 面積 の割合 が
判れ ば , どの 県, 地域 が稲作り が盛 ん か が 判るは
ずだl というわけ であ る. 少 々 強 引 の ようだ が ,
教師 は意識的 に強引な導入を試 み た ようであ る.
そ の こ と は 後 で わ か る.
そして , 耕地両横 に 占める水 田 の 面穣 の割合を
r水 田率J と呼ぶ こ とを教え た1%, そ の 高い 順 に
そし て低い 順 に , それ ぞれ15件の都道府県名を生
徒た ち に資料を優 っ て 調 べ さ せ 列挙さ せ る. 高い
地 域とし て, 富山, 兵庫, 滋賀 , 新潟, 福井, 石
川, 秋 田などの県 が - 低 い 地域として , 東 京を筆
頭 に, 北海道, 神奈川, 山梨, 鹿児島, 群 馬など
それぞれ15件の県名が挙げられ るo
こ の作業が済ん だ後, 教師は , 中間 の ま とめ と
し て , 水 田率の高い 地方, 低い 地方を地域的にま
とめ て み る こ と に移 る. こ こ で は, 生徒たちの予
想と異な る地域が出て きた こ と等が , 教師 によ っ
て 指摘され る. 北 陸 地方は, 予 想 とあ っ て い る
が, 東北地方 はきほど水 田率が高く ない こ と, 代
り に近畿地方が高 い 地域 としてま とめられ る こ と
等が それ であるo 他方, 水 田率 の低 い 地域の代表
とし て関東と九州 がまとまる. 九州 は生徒 の 予想
と全く逆 であ る o
こ の ま とめ をして い る さ なか に , 生徒 たち か
ら , 小 さ なざわめき がお こるo くチ ヨ ッ トお か し
いl と いうわけで ある . 彼 ら の 疑問 は, く水 田率
の 高さは, その まま, 米作り が盛ん だと いうこ と
の櫓標 に は ならな い の で は な い かl と い う こ と に
ある . 然 り で ある. 水 田率が高く て も米の収獲塞
が少な い こ ともあれば, そ の 逆 の こ ともある o だ
か ら収獲畳も調 べ る必要 がある, と いうわけであ
る.
教師 は , しめ た と い っ た 感 じで , rああ, な る
ほ ど, 水 田 が多く た っ て 米作り が盛んと は言えな
い わけかt7J と調子よくう け, rよ し, それ じ ゃ
め, み んな の 話に の ろう h と今度は, 収 獲量 の
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多い もの か ら順 に, 15 の都道府県を, 逆 に 少ない
もの を同じく15晩 資料 から挙げる こ と に な る o
わ ぎ
教師 の 強 引な導入 の なせ る業であ る o
もっ と も, 収獲 量 と
一 口 に 言 っ て も, 県全体 の
収獲畳もあれば単位面積当りの収獲量 似下, 早
収と 略す1 もあ る が , こ の 授業 で は, 後者の く単
月p で 調 べ て い く こ と に なり, 作業 がすす むo
に の 間どちら が 良 い か の 議論 が あ っ た が, 略
す.1
細か な県名は 割愛す る が, 結 嵐 く単収l の多
い 地域とし て, 東 北, 北 陸, 北 九州 が あげられ,
少 ない 地域 に は , 南九札 関東, 近軌 南四国が
あげられる o こ の 辺り で , 教師は巧 み に授業を収
束させ て い く.
っ ま り, 生徒た ちの予想 は別にし て, 水 田率と
く単恥 と いう観点 で米作りの 盛 んな地域を調 べ
て い くと, それ らが 必ずしも 一 致 しな い という事
束が出てく る o どち らの 指標 で み た もの が 米作り
が盛ん と い え る の か , と い う問題 も含 め , 第
一
に, こ の 両者の地域 が 一 致 し な い の は な ぜ なの
か, ま た , 第二 に, な ぜ水 田率 の高い 地域 と低 い
地域と の間に こうもは っ きり差が生ずるの か , き
ら に第三 に, く単収l という点 で もなぜ こ の よう
な地域差が出てく る の か , こ れ が疑問 だ と いうわ
けで ある . も ち ろん , 稲 は熱帯性 の植物だ が, 必
ずしも暖 か い 地域 が水 田率 が高く, く単収l も多
い とは い え な い事実を付け加える こ とも授業者は
忘れて い ない o そして , 今挙げ た 三 つ の疑問を解
決するた め に , 次 暗か ら幾つ か の典型的な地域を
採りあげ, そ こ で の 人々 の 米作り の た め の 様々 な
努力や 工夫をみ て い こう, と い うこ と で 授業 は終
る.
こ の 授業の巧 み な展開 のしか た を筆者は忠実に
再現さ せ得なか っ た か も知れ な い こ と を恐れ る
が , 冒頭 で 触れ た こ の 授 業全体 の 明 るさ, そ じて
授業者の 語り 口 の 愉快さ, 軽妙 さ は , 一 上 に も
少し記した が 一 終 始続し1て い る .
た とえば, 生徒たち が, 都 道府県名を, 水 田 率
の高い 順 に 調 べ 列挙しよう とす る場面 で , 彼ら
は, 統計集を開きそれを調 べ ようとす る の だ が,
そ こ に は 水 田率 の 記 さ れた 資料 はなく, た だ 都道
府県別 の 耕地面積 の表と, 水 田 面積を示す表 があ
る だ けの よう で, こ こで 彼らは雑穀して い る. 敬
師はその雰囲気 をみ て とり, 余裕 の ある声で貰
う.
教師 , r水El率は , 計算しなくち ゃ だ め か 7. . I
ああ そうかt7耕地 の 面積と水 田 の 両横 が出て い て
も ぉ, 水 田率は出て い ない けJ 続けて か らかうよ
うな調子 で言う. rそこ なんだよな問題 はな あ.
それ は ち ゃ ん とね え教科書に用意してある ん だ .
ざまあみ ろ7J
ちなみ に, 授業 の 冒頭の明 るさ で緊張 の ほぐれ
た参観者の聞か らも大きな笑い声が響く . 生徒た
ち, くやしそうな声で rええ つ けJ
こん な嗣子 である.
水 田率の高低 の順, く単収l の多い 少な い 順 に
それぞれ県名を挙げて い るとき, 異な る県名があ
ちこちか らあげられたりすれば, 教師からすかき
ず rお い lみ ん な同じ統計見て る ん だ か ら な
あ h とか , r違う統計み てるみ た い だ ぞ h と
い っ た声も と ぶ.
生徒たちもち ゃ っ か り した もの で, 何人 か の 生
徒 がずう っ と続けて県名を探し出し, 酔yリボツ
リ とあち こちで県多を挙げて い る の だ が, 探しず
らくな っ て きた 内 か, 板書きれて い く県名リス ト
をのん ぴりとある い はけんめい に 写すだけの暑が
次第に出てくる. そうすると, また教師のあ の ハ
ス キ ー な声が響く. 今 度 は少し困 っ た感じの声.
rだ ん だ ん探しずらくなっ て き た ね え.J こ ん な
とき は, 教室全体が妙に ひ っ そりとした感じ. 敬
柿, rん 7 0 0県7J そして それを板書しな がら
再び大声 で, rおい f 一 緒に や っ て く れよな あB
あと で書けるよ.J 教師の人 がらだろうと思う.
兄 貴 っ ぼ い 口調で の 祭り か けが終始続く.
こ ん な授業 に は か ならず 一 人か 二 人, い わば
-,
人気者
M
が い て, 教 師と 一 緒に な っ て 投薬を明
るくするo rふ だ ん の 調子で や ろうな事J と教師
が授業の胃頭 で語 っ た と き, ま っ さ きに rは ああ
い J と大 声をあげた Y 君が それだ.
米作り の盛 んな地域を予想 させ る 場面 で,
r東
北 か ら北陸 に か けて J と い う声が あが っ た こと は
先述した が, こ れ もY君 が先頭を切 っ て 答えて い
る . そし て , こ こ で なぜ そう思う の か , と その Y
君 に教師 は たずねて い る. Y 君, r単作だ か らまJ
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教師は, く水 田 の広がりl を期待して い た らしく,
少 し飽き たらな いものを感じ たようだ. その様子
をみ て と っ て か, Y 君, 困 りな が らもす ぐ答え
しゆうわ ん
ち. rそれ だ けに執 念を燃や して い るか ら事J 若
く現代 っ 子 の彼ら に は r執念J という ことば は こ
っ けい な こ とばなの だ ろうか, こ れを開い て教室
中が, rワ - ハ - ッJ と大きな声 で括れ る. 教師,
しか たなし に, rあ っ そう か-7- 固勝負だ っ て 言
うわけか亨7はは あ ん .J とうける .
教師とY乱 そして Y君 に つ られ て の 周りの生
徒とのやりとりも愉し い .
生徒たちが, 収獲量 の少な い 順 に やはり県名を
挙げて い るとき, 教師は板書の前 に, 挙げられ た
県名を確藩をする た め rん 7 0 0県7J と尋ね
る o と, Y 乳 唐突 に 英 欝 で 答 え る o rYes,
SirLJ. 教師は, こ こ ぞとば か り嬉しそうな声で
やり返す.
r能ある鷹はね え, 爪 をかくす っ て 言う ん だ
よo チ ヨ ッ ト英欝覚える と, すうぐそれ使 い た が
るん だ か らな あ.J 今度 は別 の生徒たち が楽しそ
うに青う. r先嵐 異常知らな い ん で しょ .J ま た
教軌 rお い 苫前から育 っ て い る だ ろうけお互 い
l
に 傷つ けあうの はやめよう っ て. J ま た笑 い 声が
敬重申をかけめぐる. この 頃はi もう教室全体が
リラ ッ タス ム ー ドだ.
そ んをやりとりと集 い が続くうちにも, 生徒た
ちは , 必要な都道府県名を統計集を優 っ て 探して
おり, 他方教師は, 順 に挙げられ た県名を板書し
て い く.
板番きれ たものを懸食に写す生徒, 統計集を調
べ る生徒, 隣同志で r弟何位は, A A県7J rう
ん.J r違うよ.J rえ え つ 7J などと語りあ い作業
をすすめる生徒, 教師の軽妙な口調 に鉛筆を と め
て 集う生徒. 様々 だ . 珍しく私帝 の ない 授業o 生
徒た ちは思 い 思 い の しか た で 授業に参加して い た
t ■ t
ようだ .
授業を参観した時季 は11月単ば. き なが ら小春
日和 の暖 か い 秋の 防 が, 小 池 の水面 で踊 っ て い る
か の よう に, 生徒たちの 明る い 笑 い声が, 授業場
面の あち こちで響きあう, そん な授業 であ っ たこ
t-
工工
単元 の導入 の授業としてよく練られ計算されて
もおり, 巧 み に その
小
導入
M
の 役割と位置 づけを
も っ て い た授業. そし て , 生徒 たちの 明る い笑い
声とく っ た く の なさ が, 強く印象に残る授業であ
っ た .
筆者は, 先の授業を こ の よう に評価する の だ
が, そ んな授業に - 香 , それ だ か らなお の こと
と言 っ て よ い だ ろう ー 筆者にほ, 一 つ の 小さな
疑問 が かすか に残っ た .
実は, この 授業をみ て い て, どうし ても不思議
に思われる場合が - . ニ み ら れた . 当 時して は,
その場面も, むしろ, こ っ けい で愉し い 想い で 眺
めて い たもの だ が. . . . . .o
その 場面 は, す で に述 べ た中 に示され て い る
が, 現 時点 で整理して み よう.
こ の授業の中で , 都道府県名が順 に列挙される
場面 が四回ある. 水 田率の高い 順 , 低 い 順 に, お
よ ぴ く単収l の多い 凧 少な い 順 に. こ れで計四
臥 生徒た ちは , それぞれ の場面 で, 最初の数件
を隣りの者同志相談しあ っ た りしな がら賑や か に
調 べ を行な い , 口 々 に rO O県J rX X 都J ra n
県J などと言 い あ っ て い る . だ が , 調 べ が続くに
した が い , 次第に声が少なくなり, Jlさく なっ て
い くo 調べ に くさ, 探し にくさもあ っ た の だ ろう
が, ふ と生徒 たちの方を見ると, どうだ ろうo 統
計を調 べ て い る と思 い 込 ん で い た筆者 の 眼 に は,
なん と授業者の板書して い る県名リ ス トを懸命 に
写し て い る 生徒の其剣な顔が突然入 っ て く る で は
な い か o それ も - 人, 二 人 で は ない . ク ラ ス の か
なり多くの 者がそん な調子 である o ふ とかすかな
疑問が湧 い た の は , こ の 一 瞬 で あり, こ の場 面で
ある o 彼 ら の そ の 真剣 な顔 つ きは , 何 か を考えて
い ると い っ た類 の もの で もなく, た だ ひ たすら,
板書きれ た都道府県名とその順序を間違えな い こ
と にすべ て の 注意 が払 われて い る という類 のもの
で あ っ た. 筆者に もた しか に思 い 出 が ある . そん
な風 に ノ ー ト化 に追われ て い た学生時代 が . そし
て, そ ん な時 に は , ほ と ん ど何も考えて い なか っ
た こ と も.
さ て , 板書され た県名リ ス トは , もと もと , 撹
- 28--
r学習 活動J の 概念
業者が生徒に調 べ させ 列挙させ た もの で ある . 授
業者は , こ の, それ ぞれの場面 で は, ノ ー ト化 を
指示し た こ と はない o 当然だ が, 統計 に眼を投じ
それぞれ必要な県名を列挙する ことを期待し指示
して い た はずだ . なの に, ク ラ ス の 多く の 生徒
が, 調べ が 進む にし た が っ て , 次第に限を統計集
から推し, か わり に, 黒板と自分 の ノ ー トとの 間
をしきりに往復さ せ て い るo 残り の 何人か の 生徒
だけが , ず っ と統計を探し, 県名を調 べ 適宜 ノ ー
トして い る. 先に 紹介し たY君などは, ずっ と調
べ を続けて い た数少な い 生徒の 一 人 だ o
こ こで, 次 の ように, こ の授業の構図 が措けそ
うだo も ちろん, 統計調 べ の場面 に 限 っ て で あ
り, また か なり簡略な構図で あるo
県名を列挙する場面 で, 最初の頃は, ほ ぼ 金属
の生徒が統計表を精査し県名を列挙して い る. そ
の列挙がすすむうちに, 次第にクラス の 何人か の
者だけ がそ の作業を続 け同じように列挙がすす
む. 授業者が それ を板書して い く . す る と今度
は, 残り の生徒が それを懸命 に な っ て写し て い
く. こ ん な構図 で ある. 前 に 述 べ た よう に, rだ
んだ ん調べ ずらくなっ て きた ね え .J と か rおい ,
み ん な 一 緒にや っ てく れよな あJ と, 授業者の声
がとぶ の も, そ して教室の中が妙に ひ っ そりとし
た感じに なる のも, こ の 構 図の 後半辺り である.
こん な こと が, 県名を列挙する四国の場面 の すべ
てに あ っ た と い うわけで は ない . しか し, 筆者の
記憶で は , - . 二 回, 否二 . 三 回 だ ろう か , た し
か に そん な場面 はあ っ た の だ .
こ こ で筆者の疑問を正確にして言 い 換えてお こ
うo 都道府県名の列挙が求め られ統計集の精査を
求められ た その場面 で, こ の ノ - ト写 しに 終始し
て い る生徒た ち の 活動 は , 授 業 に関する用語 で
は, い っ た い 何 と呼 ん だ ら良い の だ ろうか , と .
通常, 授業 の 過程 は , 教授 二 学 習過程 と呼ばれ
て い る. それ は , r授業過程を, 教 師の 教授活動
と子どもの学習活動との ダイナ ミ ッ クな相互作用
く21
の 過程 と し て とらえようとする概念J だ とされ
るb
筆者の限 の 前 で営まれて い た, 中 一 , 社 会科 .
地理 分野の それ は , 紛 れもなく授業 であ っ た o だ
とすれば. 筆者が注目した , あ の
u
ノ - ト写し
M
の 活動も その まま く学習括動l と呼 ん で い い の
か . それ に し て も, く教師の教授活動と生徒の 学
習活動と が, ダイナ ミ ッ ク な相互作用 の 過程とし
て営まれて い たl という に は, あの ノ ー ト化の活
動はどうも相応しくな い ようにも思われる. むし
ろ, 授業者が次 に挙げられる べ き県名を聞い , 坐
徒たち が統計でそれを見出し列挙し, それを操業
者が板書する - とき に は, 授業者はそ こで r本
当7それ で い い 7J な どと問い 直しを行な っ て い
t ノt ■ ■
る こ とも あ っ た が - そ ん な場面 に, 或る種 の
rダイ ナ ミ ッ ク な相互作用 の過程J が あっ た の で
はな い か と思われたりする. とすれば, その 耽れ
t t ■
か ら はずれ, ノ ー ト化を行なっ て い た彼らは, 漢
業過程 に参加して いず, その活動を く学習静動l
と呼ばな い方が良い の か. 香, こ れは r教授 二 学
習過程J に関する先の定義の読み誤りであり, そ
のうえで の 論弁 の ようでもある. そ の定義は,
諸 々 の 札 側面をも つ 授業過程 のうちの , く教授
t ■ t ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ 事 ■
活動 と学習活動 と が ダイナ ミ ッ ク に相互作用しあ
■ t ■ ■
っ て い るl 相や側面の みを照らし出して い る用許
なの で あっ て , こ れと は逆 に, く教授活動が学習
■
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括動 を 一 方向的に夢定し, ス タテ 小 y タに進行す
る, 授業過程 の磯壷を呼ぶ ため の欝ではない よう
だ . そして , 授業のそんな側面を照らし指示する
ため には, ま た別の用哲 が必要だという ことを,
先の 定義は言外に含ん で い る の で はなかろうか .
む しろ, こ の解釈 の方が正し い だ ろう. とすれ
ば, や は り, あの
-
ノ ー ト化
p
の 活動 は, それな
り に く学習活動1 と呼 ん で も良い の だろうか o し
か し後者の解釈 にした がうに して も授業者は,
d
ノ ー ト写 し
升
をあの場面で指示し たわけ でも求
め たわけでもなく, つ まり 一 方向的に規定して い
た 訳で は ない .
こうして疑問 は綿々 と続く. しか し, く学 習括
掛 と いう常 に 二重 の意味 があり, 二 つ の 異 なる
文脈 で用 い られ る か なり適当な用語 である こ とが
こ こ で 了解されようo
筆者 の 旋臥 それは , 上 で述 べ た あ の
u
ノ ー ト
化
M
の 活動 は, 授薬用語 でなん と 呼ん だ ら良 い の
だ ろうか . く学 習活動l と呼 べ る の だ ろうか o こ
の こ と に 尽きるo
ll.JJrr,r
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川
たと
教授と学習の関係を, 物の く売 . 男l 関係に愉
え, 教えるということの高く厳し い 課港性を明らか
く31
にしたの は, 周知の とおり, J. De w ey である. 彼 の
その 考えを簡潔に示すなら次 のように言える.
く誰も学ん で い ない の に教え たと いうなら, 誰
も買 っ て も い な い の に, 売 っ た と い うの と同じ
だン と.
De wey に よ れ ば, 物 を く売 っ たl と いう行為
のうちに は, 誰か が く買 っ たl という事実が常に
含意され て い る の と同じように, く教え たl と い
う ことのうちには, 誰 か が く学ん だl という事実
が伴っ て い けなければならない , とされる. ほ ぼ
半世紀前 の警句ではある が, 今 日 に お い て もその
新鮮きを央 っ て は い ない だ ろう.
とこ ろ で, De w ey の こ の命題 に対して 批判を
試 み た人 が い る. B .0. Smith. A.A .C.T .E. く全
棚 養成大学協会l の会長その他を歴任した,
現代アメ TJカ の著名な教育哲学者,一投棄研究者そ
t
の 入 管 ある. も っ とも, 氏 の Dew ey 批 判 は,
De w ey.の食滞 を批判する こと.自体 にねら い が あ
っ た の で 妊ない e 正確に看えば, Ausubel が述 べ
く4J
て い る とおり, Smi thは, 学 習な い し学習理論
と全く独立して教授の理鎗を建設する ことを意図
して その 批判を行な っ た の であり, つ ま ると こ
ら, 教授と学習 は存在静的に は全く別の事象であ
る ことを明らか にする ため のもの であっ た o
De w ey の命膚批判におけるSmi 他 の所説 は き
わめ て 興味 があるもの である が, こ こ で は , 筆者
の こ とば で補な い なが ら, その若干 の紹介を行な
ぉぅ三
の
Smi他 に お い て は, r教軌 と r売りJ の 間 に
た しか に似 たと ころがある こと は観 め られ て い
る. た と えば, r教授J も物を r売るJ と いう行
為も常に相手 の ある行為であり, 換嘗すれば, 他
者との共同, 協九 とき に は 互 い の か けひ きやや
りとり の間 に成り立 つ 行為で ある . そうし た両者
の 間 の, い わ ばや りと り は , r相 互作 用Jくin -
tera ctionl と い う語 で説明さ れ る . そ し て, 氏
t
の 主張 に よれ ば, r買 い 手J が い る か ら r売るJ
と い う行為が成り立 つ よう に, r物 を学 ぶ人J が
い る か ら, r教えるJ と い う こと が で き る の だ と
され, 逆 に 言えば, r買い 手J が い な い ならr売り
手J も いず, ま た r生徒J が い な い な ら r教軌
も い ない と される. こ の, く相 手l がい て 両者の
間 に r相互作札 がある と い う事実 は , 憤 るJ
くrac el r猟 をするJ r唄うJ と いう行為と比 べ れ
ば わ か るとお り, r教 軌 と r売りJ との Dew ey
の類比を認 め る た め の 前提 で あると み なされて い
る .
し か しSmitb によれ ば , r教授J と r売りJ と
の類比 が成り立 つ の は こ こ ま で で あ っ て, それ以
上すすめ ばこ の類比 はすぐに破綻を釆たすとされ
る. そ して こ こ か ら, Dew ey の 命題批判 が構成
される o
まず, r売り . 買 いJ の 関係, そし て r教授 . 学
習J 関係に は, 同じように 凶 つ の 要素 が含まれて
い る こ と をSmi th は示 す. つ ま り, 前者 に は
r売り手J r買 い 手J r売る行為J お よ び r買う行
為J が あり, 他方, 後者の関係に は, , r教師J r生
徒J r教授行為J およ び r学習活動J くac 加ities
of learningl の四 つ の要素が示されるo この 四 っ
の 要素を仔細 に み て い く と, 前述 の類比はくずれ
てくると いうの が Smith の主張 であ る.
た と えば, r教師J に r教授J を対応さ せ , 同
じよう に r売り手J に r売りJ を対応さ せようと
する とき, Smi也 は そ こ に もう r教授J と r売
りJ の類比 が破綻する 一 因 を見い 出して い る . つ
ま り, r売 り手J の行 なう行為 く売りう と, r教
師J に 期待されて い る 行為 く教授I とで は, 前者
が相 手 か ら 代 金 を も ら っ て r物Jくc o m m odi-
tiesl を手渡すと いう単 一 種 の 行為 で しか ない の
に, 後 者 くつ まり教授l は, 前者 と比 べ は る か に
雑多な行為 か ら成り立 つ と い う の が Smith の考
えで ある. つ ま り, 宿題を出す こと, 採 点をする
こと, 物事 の 行 な い方を示して み せ る こ と, また
あ る こ と が な ぜ そうなる の か を語る こと, こ れら
の様々 な行為が, すべ て r教師J に 期待され て い
る と いうわけで あ る.
し か し, Smitb の論点 の 重要 な点 は も っ と先に
ある. つ ま り r売り . 買 い J と r教授 . 学習J と
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の類比 におい て も っ と も誤りを含むもの は, 実 は
r買うJ と いう行為 に r学 乳 くIe amingI を類比
する と こ ろ に あ る とSmith は み て い る o 正 確 に
音えば, r売 るJ とい う行為 と
r買うJ と い う行
為 と が 正しく対応 して い る こ と は Smithも認め
て い るが , こ れ に対し, r教授J に は r学習J が
対応して いず, もし先の r売り . 買い J の間 にみ
られる対応関係と等し い 対応関係 をみ い出し か -
なら r教授J に は, r教授をう けるJ くreceiving
instr uctionl と いう行為が対応し て い る にすぎな
い
,
とい う の が Smith の主張 で ある . そ し て,
彼の論稀 で は, その 前後 に , こ の r教授をうけ
るJ と いう意味 で ,
仙
pupiling
M
と い う漕 が 多用
され論 が展開 され て い る. この 語 を用 い て 言うな
ら, r教授J に r学習J が相応して い るの で なく,
仏
pupiling
M
が 対応して い る, とo
Dewey の 命題 に対するSmi也 の 批判 は, か な
り徴に入り細 にわた っ て綿々 と続くo しか し, 級
の主張 の中心は, 結嵐 Dew ey の 命題 に み られ
るように, r教授J と r学習J が, 丁度コ イ ン の
表と裏をなすか のように分 か ちが た く結 び つ い て
い る.と
いう考えを論駁する点 にあ る. そ して その
た め に 敢 えて 持ち出され た 語 が, 先 の
山
pupil-
ing
M
と い う造語 なの で ある. そ して さら に付言
すれ ば, Smitbは, 分析哲学者 Ryle, G.を援用し.
て次 のような論を展開して い るo
つ ま り, r教授J-と いう哲 は , た とえば r競走J
くracingl r治 乱 , r旅J r猟J と 同じように, そ
の行為の課題を意味する だ けの 語, つ まり r課題
用軌 くtask w ordI で あ る にすぎず, そ の行為
の課題 がすで に達成されて い る こ とをそれ自体 に
含 意 さ せ て い る r達 成 用 語J くacbievem e nt
w ordl とは区別きれるべ きで あ る , と. r達成用
軌 に は, r勝 つ J r治ゆ さ せ るJ r到着するJ rみ
つ け るJ と いう語 が あげられ るo く先述 の 語群 に
逐 一 対 応 して い る こ とに 注意され た い Ql つ まり,
Smitb に おい て は , r教授J の 目的 は 学習者の側
で の r学習J で は あ る が , r課 題用語J に 分類さ
れ る.r教授J は , け っ して r学 習J の達成をその
哲 のうち に含意する の で は な い , とさ れ, こ の 点
か らも, Dew ey の 先の命題批判を行な っ て い る.
そして , r教授J に は,
q
pupiling
M
っ ま り r教授
をうけるJ という行為が対応して い るすぎない と
される.
推 r課題用 軌 r達成用軌 は , ともに定訳が ない も
の だ が , Ryle とSmitbの考 えをうけ入れて敢 えて
上の ように 訳した.
Smitbの議論 はま だ続く の だ が, この 辺 りで止
め て お こうo しか し, Smi也 の Dew ey批 判は,
き わめ て 興味ある ことがらを言 い あて て い るよう
に思われ る . 筆者の関心 に沿 っ て い えば, 第 一
に, Smith が敢え て,
且
pupiling
M
と い う曹をも
ち出した こ と に よ っ て, 授業 の申で r教授J と
r学習J が常に 同時に生じて い る か の よう に考え
る我々 の争っ た 限を正しく現実 のせ界 へ投じき せ
て くれ る. 第二 に, 上の こ との 言 い換えに なろう
が, r教授J が 行なわれて い るとき現象するのは,
r学習J で は なく て. た ん に
-
pupiling
竹
っ ま り
く教授をうけて い るン と いう行為 にすぎな い と い
う こと, そ して こ の糖泉 第三に,
-
pupiling
p
っ まり r教授をうけて い るJ か らとい っ て必ずし
も r学習J が生ずるの で は ない ことをも併せ て敢
えてくれ て い る. も ちろん, Dew ey の
r教授J
概念 が狭すぎるちとも又, Smithの鎗 は示唆して
い る だ ろう.
鶴
く21
授業の なか の 子 どもが, 教師に と っ て思 いもか
けぬ考え方や発音を捜する こと は しばしばある.
こ れ は, 授業者が級密な教材解釈をし, 具体的な
子 ども 一 人 ひ とりの 提出しそうな考えを事前 に十
二分 に検討しておい て も, そうであ る. そうした
場面 は, 授 業参観 の折りにしばしばみうけられ る
が, 現場の実践家に と っ て は, むしろ 日常茶飯事
の こ とで あろう. こ こ で, - . 二 の 例を紹介しよ
う.
い ずれも, もと の 紹介者は, 教師に と っ て 思 い
が けない そうした子ども の考えや発音を, 按葉 の
中で大事にした い も の だ と いう同
一 文脈 に お い て
紹介が なされて い る.
まず, 国語教育に長く携わ っ て き た 東井義雄氏
の紹介す る例だ が, 教育 評静家書岡たすく氏が算
数の授業を参観して い た とき , 次 の ような問題 が
t61
考え られて い た と い う. 小学 二年 の 授業 で ぁ る L
rぉ か あ さ ん か ら200円あず か っ て か い も 吟 に
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い きました o は じめ の店で95円の か んづ めをか い
ました . 次 の店で30円の ノ ー トをか い , 帰り に ,
別の店で30円の おや つ をか い まし た. お か あさん
に い くらお つ りをわた した で しょう. J
授業では, 式を立て答えを求める こ と が行なわ
れ て い た よう だ が, そ の 中で, 一 人 の 子 が妙な式
を立て て い たという. 次 の 式 が それ であ る.
100 - 95ニ 5
100 - 30- 70
50- 3 0ニ 20
25 + 2 0ニ 45 答え 45円
クラス の他の子 が, 以下の ような式を立て て い
た の に対し, こ の 子の 式は たしか に奇妙 だ っ た .
. 20 - 95- 30- 30- 45
9 5 十30 十30- 155
200 - 155- 4 5
授業者が, く僕もできた5 と い うそ の子 の と こ
ろ へ 行っ て ノ ー トを見て い た が, 結局 rどうも こ
こ が わか らん なJ rもう - ペ ん考えなおし て みJ
と育っ て そ こを去 っ た と いう. その とき, その 子
に膏同氏がわけをたずねると次の ように鋭明をし
たと いう. く長 い金静文なの で要旨の み記す.I
LJ
く200円あずか っ た と い ぅ て も20 円札 なん か な い .
だ から100円玉 二 つ も っ て い っ た. は じめ の 店 で95
円 の か ん づ めを弄うとき, 100玉を出し5 円の お つ
り をもらっ た. 次 の 店 で3昏円の ノ ー トを買う とき
もう 一 つ の100円玉を出すよりしか た が なく, そ こ
で70円 の お つ りをもらっ た. 70円 と い うの は, 50
円 玉 一 つ と10円玉 二 つ の こ と だ か ら, 帰 り に30円
の お や つ を買う とき50玉出すよりしか た が な い .
そ して お つ り は20 円. ポ ケ ッ トに は か ん づ め の お
つ り 5 円 とノ ー ト の お つ り の20円 があ る か ら み ん
な で25PL それ と こ ん ど の お つ り20円をあ わせ る
と45 円 に なるoJ
そし て, こ の 子 は rど こ が お か し い んや .J と
怒らんば かりで あ っ た と いう.
こうし た, 子 どもの思 い が けない 考え方や発育
に は, 時 に それ が どれ ほ ど突拍子 のな い ようなも
の に み えても, それら に は , 意外に重要な授兼展開
の契機に なるも のも少なくな い , と い う趣旨で,
そうした突拍子もな い 発育例を, その 著作で豊か
に 紹介する の は , か つ て有名を馴 せ た , 群馬県鳥
lー
小学校の 教師集団の 一 人 で あ っ た 武 田常夫氏であ
る . 氏 の 紹介するも の を - . 二紹 介 しよう三
7,
或 る 授業を参観 し た とき, そ こ で は , 物 語文
r五色 の しか J の 中の 一 文 の 読解作業が なされて
い た と いう. J l学 三年 , 国語 の授業で ある. その
一 文 に先立 つ物語文 の内容 は ほ ぼ 次 の ようなもの
で あ っ た . に れも長 い の で要旨として記す.l
く昔, あ る 国 に, 大 き な五 色 の し か が い た. ある
EI, し か はJI にお ば れ か け てい る 一 人 の 男 を助 け
て や っ た. 男 は感謝 し お札を した い と 言うが, そ
の しか は, お 礼 よ り も自分 の こ と をだ れ にもけ っ
し て 言わ な い よ う に と い う約束 だけを願 っ たo も
ち ろ ん 男 は こ の こ と をか たく約束 した. それ か ら
数年後 , そ の 国の 王様 の お きき きが , 五 色の しか
の 夢 をみ た. 王様 ほ, 五 色の しか の 居 所を知 っ て
い る者 に は た く きん の ほ う ぴをや る と い う おふ れ
を 国中に出した. 男 は, こ れ を知 り ず い ぶ ん迷う
が, とう とう, 金銀 へ の 誘 惑に 負け, ご て ん にか
け.こ み その 局所を知 っ て い る こ と を告げた .1
授業は, 次 の 一 文の 中 の , く狩 人を つ れ て 都 か
ら奥山 へ 向かうとき の王様の気持l を考える と こ
ろに さし か か っ て い た .
qe王様は, 自分も行 っ て み たく なりました . そ
こ で 男 に案内さ せて, しか が りをする ことにし
まし た .
か り ゅう どを つ れ た王様の行列は, 都 か らお
く 山 へ 向か っ て 進 ん で い きまし た . 診
武 田 氏に よれば, そ こ で は沢山 の 子 の 手が あが
り, 次 々 とその 王様の気持ちがよ みとられて い た
が, 中に , 一 人だ け, し き り に 奇妙 な発言をす
る子 が い た と いうo その 子 の発音 は , rh, 先生,
王様は幾人 い るの 7J と いうもの だ っ た と いう.
2度, こ の 子 は同じ疑問を出し, 授 業者もその子
の顔 を当惑顔 で見て い た と いう が , 結局 , こ の 子
の発 雷は採りあげられ なか っ た と いうo 恐らく,
操業者は , そ の疑問 が理解で きな か っ た の だ ろ
う.
氏 は, その授業場面を紹介すると ころ で, この
子の 発音 に対しI - つ の 解釈を出して い る. それを
次 に記す.
つ まり , こ の 学年 の 子 ども た ちは , こ れより以
節, 同じ教科蕃で rあり の行列J と い う説明文を
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r学習 活動J の 概 念
扱 っ て お り, そ こ に は ,
rあり の 行列J とは, た
くさんのあり が行列を つ く っ て
一 本の線のように
連なっ て い る こ と をいうの だ と教わ っ て い る はず
だし, また , そこ に は視覚的イ メ ー ジ を鮮明 にす
るた め に さし給すらあ るはずだ , と. - 氏 は続
ける. だ とすれば, こ の r王様の行列J と いうこ
とばか ら, ありの ように大勢の王様が 一 列に並ん
で奥山に向か っ て い る状態を考えても不思議はな
い o しか し, 王様がありの ように沢山い るとも思
えない . だ か ら こ そ, r王様は い く人 い るの 7J
と, しきり に たずねた の だ と思う, と.
武 田氏 の 著作 では, こ れ以外 に , 小 二 の国語教
材 rか える の くらしJ の授業の 中で,
M 冬眠 廿 の
こ とを語っ て い る文 を扱 っ て い る とき, 授業者
は, 語句の わけなどを説明 して い た の だ が, r先
坐, か える は い つ 眠る の 7J と不意に たずねる子
が い た というo こ れも, そ の ま ま で は 理解しにく
い だ ろうか o その 子の 発言 に こ とばを補えば, こ
の 子 の疑問の意味 は 了解されよう .
■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■
r先生, 春か ら秋 に か けて は , か え る は い つ 眠
t t ■ ■ ■ ■ ■
るの 7夜は眠らな い の 7J と.
少 ない 例だ が, 子 どもは, 子 どもなりに , 自分
の なか で様々 な思考をはりめ ぐらし, 時に は自 分
の過去 の学習経験や生活経験と照らしあわせ た り
しながら, 教材 に そして授業に とりく ん で い る .
平凡な こと だ が , そん なこ とを改め て敢えてくれ
る例だ o
工Y
前章前半で紹介し た Smitbの 所説 は , De w ey
の禽題批判 とし ても, また , それ 自体 としても,
きわめ て 興味 の あ るも の で あ るo と りわけ, r教
軌 と r学 習J を存在論 的 に 区別する た め に,
Smi thが新しく
くL
pupiling
, ,
と い う語を導入した こ
と は , 筆者に は , 強 く 関心 が魅 か れるo な ぜ な
ら, 氏の その 所説 の中 で は, こ の upupiling
M
と
い う苦割も r学習活動Jくa ctivities of lea rningl
の 語と慎重 に区別され て用 い られ て おり, しか
ち, 後者の r学習活動J と いう吉割ま, Smithの 所
鋭 に お い て は , い わば , く学 習を直接 生じさ せ て
い る学習者 の 活動l ない し は く学習を結果的 に生
じさ せうる可能性の高い学習者の活動l と い っ た
意味 が付与されて い るようにすら思われる から で
ある.
Smi th が, 物の く売り . 買 い, と く教授 . 学習,
と の間の 類比を吟味するため に, それぞれ く売
りl と く教授, に関わる四 つ の要素をとり出した
こ とは先述の とおり だ が, そこ で は r教授J に関
わ る要素 とし て, r教師J r生徒J r教授行為J と
ともに r学習活動J と いう欝が示されて い た o こ
の こ とを考慮 し, さ ら に Smith が, く売りl と
く教授l の簿比 の誤りを指摘するた め に, r学習括
動J に代 えて , 先の
u
pupiling
廿
を導入し多用 し
て い る こ と,.そし
て,
r買 いJ に r売りJ が対応
するのと同じ意味 で は, r教授J に正しく対応す
るも の は
仙
pupiling
竹
で あ る と強調されて い た こ
と, こ れらの こ とを考え併せ ると, 彼の r学習活
動J 概念 は, 何 か特定 の意味 が付与されて い る こ
とが推量され より明確に い えば, こ の 概念 が,
-
pupiling
廿
っ ま り, た ん に r教授 を受けるJ と
い う章乱 行 為 よ り も, む しろ r学習J Oear n.
ingl 概念 に近 い 哲義をも つ 欝 であ ると考えられ
てく る. .
.
筆者は, こ の 番mi th の翰 に 沿う形 で, 以下 の
静をすすめよう. すなわち, r教授をうけるJ と
いう行為のすべ て, ま た は, rうけて い るJ と き
の学習者の行為 の体系を, ひ とまず r学習清聴J
と は呼ばない , とい うように. そのうえで, 筆者
の もと の 疑問 に た ちか える こ と に しよう.
川
授業の中で は , 学習者の様々 な行為, 活動ある
い は 動き が現れる. それは 膏静的 くverba1 か非
言語的 くno nverbaり か に関わり なく多岐 に及
ぶ .
そ の こ とは , 本稿 の 胃頭で紹介した授業を例 に
とれば理解でき る o た と えば, rい つ も の 調 子 で
やろうJ と いう教師の 呼び か けに, rは あ い . J と
応ず る こ と を始 め と し, 教師 の 質問 に応 え る行
かたb ち
臥 その教師と生徒の 質問 . 応答を傍で開く と い
う行軌 も っ と 時間を前 に戻すなら, 授業者が入
室し た時点 で, 姿勢を正し体を前 にむ ける 動き,
先生 が どん なに 緊張し て い るか を窺うと い う こ と
も有る o そ して r正 座, 起 立tJ に あわ せ その 壌
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勢をとる こ と, もちろんクラ ス に この 声をか け る
衝動ももちろん学習者の行動 だ.
授業が進行して い くうちに は, 授業者の長 い 説
明を開く括動, 彼の指示 に従 っ て統計表 の中から
必要なデ ー タを吟味し列挙する活動, 生徒同志相
執しあう行動, そ して, 挙げられた都道府県のな
か か ら地域的なま とまりを見出す活動な ども現
れ さら には, 授業者と冗観を言い あうこともあ
り, とき に は笑い, 真剣 なまなざしで考え る こ と
もあ る. 挙げて い けば 限りが ない . 他 に, 典型的
なもの を挙げるなら, 授業半ばで , く水 田率は米
づく り が盛 ん か否か の指標 に は 必ずしも ならな
いン と疑問を出しあ っ た 活動もあれば, 顔 をあげ
て枝幸内容をみ ると いう動きも, そ して , 本稿 で
問うて い る例の
ヰ
ノ ー ト化
仰
の 活動もあ っ た . こ
の授業を先に r珍しく私語 の ない 授菓J と評した
が, 普通の授菓なら, 私帯, よ そ見ある い は暑い
か らとい っ て 窓 の 戸を開けに勝手に席を離れる こ
ともあろう. そして, も っ と別 の 内容や教科 の授
業であれば, さ ら に異なる行動や活動も有ろう.
そして, 前章で述 べ たよう に, 教師に は 思 い が け
な い,疑問や発音が突然発せられ る こ とも有ろうo
こ のように み て くるなら, まさしく学習者の行
動 . 活動 は実に多岐に及 び,-まき に筆者が常 々 考
えて い る ように, 学習者の韓動という点だけ でも
r控兼は カオス だJ とい っ た様相を呈して く る.
と こ ろ で, こ れら の お び た だしい数の学習者の
行動 . 静動 がすべ てI Smi th の
叫
pupiling
,
に包
括され る か背か . こ れ に対して は 否至と応えざ る
を得な い . こ の こ とは, Srhith の翰 の中 で, -pu-
piling
M
に 正 しく対応するも の とみ なされ て い る
r教授J 概念を検討すれ ば, 容易に理解される .
r教授Jくte achingl とは, 氏 の徐 に お い て は
r学習J と区別される ペ きも の で ある が, そ の 定
義は, r学習をひ きお こす ことを意図し た行為 の
体式 くtea chingis a syste m .facti. nsintended
toindu cele a mingI ま た は, 別の静稿 では, r教
■ ■ ■
授と は, 学習を ひきお こすことを明確 に目指した
く9J
諸行為 の う ち に あ るJ く強 調点 . . . . . . 引 用 者1
くteacbing consists in actions the purport of
which is specificallytoinducelear ning.1 と紀き
れ, そ し て 後者の論瑞 で は, く試 験を課 すことl
L
く通知表の配布l く生徒 が課窟 に とりく ん で い る 間
自分 の 机 に 向 か っ て い る こ とl く答案の 回収ン く事
務連絡l く出席を とる こ とl お よ び く教室内の秩
■
■
序 を保 つ こ とl 等が r教授行為J で は ない として
く10J
慎 重 に斥けられて い るo
こ れを考慮して Smith の
叫
pupiling
M
の 概念を
明確に しようとするなら, まず授業内容 つ まり学
習内容に直接に関係の な い学習者の行動 . 活動の
多くはまずこ こか ら省か れ てよ い . た とえば, 上
述の 諸行動 一 括動 のうち, よ そ見, 私語 の 類 の行
動はもち ろ ん 教師と冗談 を い い あう活動, r正
座 一 起 立 tJ と号令を か ける こと, こ れ に あわせ
挨拶をする動作 に の後者二件はも ともと授業外
の行動 で あるI, 授業者の緊張 の面持をそ っ と窺
う動きなど, さ らに , rい つ もの 調子 でやろう事J
と い う教師の 呼 び か け に元気よく応え る例の括動
すら,
小
pupiling
竹
に は含まれない . く教師の この
呼 び か け は学習者の志気 を高め る も の で は ある
が, く明確に学習を ひき お こす ことを目指し てl
は い な い .1 こ れ以外で, こ の 授業 に は み られな
か っ た が, 何か の作業 にとりくむさ い 必要な教材
教具 くた とえば実験用用具等l を各学習者また は
グ ル ー プ の 代表 が教卓の前 - と りに 行くという類
の行動も軸除されて よ い行動と考 えられ る .
も ちろん, Smi也 の 示す r教授J 概念 の定義と
例に沿 っ た とし ても,
山
pupiling
竹
概 念 に 含めら
れるか否か判断 のし にく い行動 . 活動 もあ る こ と
は める. た と えば, 授 業 の中で は , 授業者の指示
に し た が っ て , 教科 書や 資料 な ど の ある箇 所
く貢l を開くという活動 がなされる こと があるが ,
授業者 の その 指示は, く明確に学習を ひきお こす
ことを目指してl い た か 否 か , と い う点 で判断 に
迷 い , そ れ ゆ え, こ の 学習者 の 活動 が
山
pupil
-
ing
竹
に含 まれうる か否か判断 に苦しむもの で あ
る . が , い ず れ に しろ,
-
pupiling
M
概 念 か ら明
らか に 除 か れる行動を上 のように列挙して い くな
ら,
-
pupiling
M
概 念 は, か なり 明確性 をも っ て
現れ てくる. それは, 一 首 で い えば , 授業内容 つ
まり授業 の中で授業者が意図的 に扱おうとす る学
t ■
習 内容に, 直接に - と言 っ て, こ の 直接に と い
うこと ば が や っ か い な閉居を含 ん で い るの だ が ,
- 関わ る学習者 の行動や活動 が,
仙
pupiling
M
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に含め られ る こ と に なっ て く る o た と えば, 再 び
先の授業で言えば, 授業者が , 米 づ くり の盛んな
地域を自分の視点 で説明するとき, こ れをじ っ と
聞い て い る活動 , 教師の 指示 に従 っ て統計集を調
べ都道府県名を順 に列挙する括軌 列挙きれ た県
名リ ストから地域的なま とまりを見出す活動, 授
業者の質問に応える行軌 授業者の指示如何 に関
わりなく必要な事項を ノ
ー ト化す る活動などがそ
れ であるo も ち ろ ん, 授業者の指示 に 関わりな
く, また は授業者の展開上 の予想 に反して, 行な
われる学習者の 行軌 括動 で ,
山
pupiling
M
概 念
に含めうるもの もあるo 先の授其の中で, 生徒た
ちが米作りの盛んな地域を確落する指標に疑問を
出すと いうの が それ であり, も っ と別の例 で は ,
r王様は幾人 7J rか え る は い つ 眠るの マJ と いう
疑問の提出なども好例であろう . ま た い えば, チ
どもの 思考 の み ちすじやそ の 活動 の過程 に飛躍や
誤り が含まれて い て も, それ が , 学習内容に関わ
るもの で あれば, こ こ に 含め られようo
か くし て , Smithの
H
pupiling
M
概 念 に含めう
る諸行為 . 活動 を, こ こ で定義的 に述 べ て おけば,
以下の 三 つ の条件を付したうえで次 のように述 べ
られるo
それは, 授業者が授業 の中で意図的にとり扱お
うとする学習内容 に直接に関わ っ た 学習者の活動
である, と. そ して, その条件と は, 第 一 に, 撹
業者の指示如何 に関わりなく営まれるもの をすべ
て 含む, 第二 に , その行動 . 活動 の み ちすじ . 結
果に 誤り が含まれて い る か 否か に関わり がな い こ
と, 第 三 に , 言語 的, 非言語的 か に関わりな い こ
と, の 三 つ で あるo
く21
上 で抽出し, 一 応の 規定を試 み た 学習者の 諸行
動 . 活動 - こ れ は , Smithの
拝
pupiling
竹
概 念
に含め得るとみ なされるも の で あ る が , こ れち は
実 の とこ ろ , 我 々 が通俗的 に用 い て い る く学習活
動l と いう語 で 語 っ て よ い も の の よう に思 わ れ
る. しか し, だ か らと い っ て それらをそのように
呼称するなら, こ の 小論 は , 結嵐 ふ り出しにも
ど っ て しまうo
こ こ で , 本稿 を貫 い て き た
一 つ の 疑問 に 直接と
りくむこと にす る. それは , 例 の
u
ノ ー ト化
M
の
活動を何と呼 ぶ か , そ して, それは r学習活動J
と呼 べ る の か o
実は , こ の 間い に答える ことは, r学習活動J
という欝に , ど ん な意味 くつ まりメ ル ク マ ー ルI
を込め て 用 い る か と いう, 定義上な い しは用静陵
用上 の約束 . とりきめ の問題 である ことを, こ こ
で 正しく指摘してお こう.
まず筆者は, 通常使用されて い る く学習活動,
■
とい う語 の代り に, r学習者活 軌 と いう用語を
持ち出すこと にしよう. く以下, 強 調点は必要以
外の と こ ろで は省く81 そし て, こ の新しvl驚を,
第 一 に , 前 項 で
仙
pupiling
p
に含 められるものと
し て列挙した諸行動 . 活動を総称する哲 . 概念と
して用 い , 第二 に, それらの諸行動 . 精勤 の 一 つ
一 つ を具体的 に指示する くsignifyl 語とし て も
用 い る こ と にする. こ の意味 では, こ の r学習者
ノ
活動J と いう賢は二重の意味 で用 い られ るo
少 し琴しく言えば,,Smithの
-
pupiling
サ
と い
う欝は, r教軌 という帝為 に正しく対応するも
の として導入され た用哲である が, 後者は , 具体
的な r教授行為J のすべ て を包括しこれを稽示す
る概念として用一っ.られて い た . こ の こ とを考慮す
るなら,
仏
pupil鎚
廿
と いう語も, 実ほ, 授業 の
■ +
中の学習者の 諸行動 . 括動 を包括し指示する概念
とし て用 い られて い る と考 えられるo それ は,
個 々 の具体的な, つ ま り前項 で吟味し抽出した清
治動を捻称する用語 であると いう ことが で き, 筆
者の用 い る r学習者緒軌 とは, まずこ の意味 に
お い て使用されるo これ が第
一 の 意味 で あ るo こ
こ で は , Smith の
仙
pupiling
竹
概 念 に 訳語をあて
た こ と に もなる. そ して第二 の 意味は, 説 明通り
の意味 で あり, た とえば, く貸間という学習者括
掛 , く資料を調 べ る学習者括掛 という嘗 い 方を
可能にするも の で あ る. い うまで もなく,
r学習
者括 軌 と いう冒酌ま, 広狭二義の 意味を含むo
で は な ぜ敢えて r学習者括軌 と いう新し い 語
を持ち出す の か 7そ の 理由の 大半 は, 後 に こ の 語
と r学習活 軌 とを区別し, その 区分 の 指標を示
つ ま
すと ころ で 詳 びら か に される が, こ こで その
一 端
を述 べ て お けば次 の理由 によ る .
第 一 に, Smith が そ の 論 の なか で 示唆し たよう
に, そして ま た我々 も, 授業の 現爽 に関わ っ て 既
-.こう5-.-
に聞きか つ知 っ て い るとおり, 授業の中 で, 学習
内容に直接関わ っ て営まれる学習者の 諸活動 の す
べ て は, 必ずしも常に r学習J を生じさせ , また
こ れを導くわけで は な い . もちろ ん, これ ら のう
ちのあるもの は, 的確に, 授業者の意図 に沿 っ た
形で何 ご と か の r学習J を生じさ せある い は 生じ
き せ得る契機と なるも の が ある にはある. しか
し, Smitb の論 に まね て言えば, 授業の中で , 学
習内容に関わ る彼ら の 活動 が , すべ て 必ずしも
く学習を直接に生じさ せ る こ となく, ま た は, そ
の 可能性がないl とするなら, その 可能性を含む
諸括動と, そうでな い諸活動とは , 存在論的 に区
別されるべ き と考える.
第二 に, Smi他 の徐に潜ん で い る か も知れない
考え方を, 筆者 の考えとし て改め て持ち出すな
ら, r学習活動J くa ctivities of lea rningl と いう
語を, こ こ で は, く学習を直接ま たは結果的 に生
じさ せ る得る可能性 の高 い 活動 , ま た はその契機
となり得る活動l と いう意味を込めて用 い る こ と
にし, 上で述べ た ように, く学習を生じさ せ得 る
可能性の乏し い活動l に は, 別の 用語 が必要とさ
れよう. そして , 通俗的な意味 で の或る く学習活
動 軌 r学習J を生じき せ得, 他方別の く学習活
動ン はそうで ない と, た んに 替るだ けで はすまさ
れな い だ けの 十分な理由 があると筆者は考えるわ
けであるや この こ と こ そが後 に述 べ られて い る .
第三 に, も し, 上 の 考 え方が受け入れ得 るな
ら, こ こ で は, r学習活動J と いう. 帯 と別 に, 新
し い 用賢 が必要となり, こ こ で は, それ が r学習
者J に よ っ て営まれると いう意味にお い て, r学
■
習者活動J という欝を導入するわけである o
さ らに, 筆者の理静的枠組を明確 にするた め に
若干 の補ない を述 べ て おけば こ こ で新しい 意味を
付与する予定 の r学習活動J と狭義の r学習者活
動J の 両概念は, い ずれも広義の r学習者活動J
に包括され て い る. また , 狭義の r学 習者括軌
のうちの或るも のは, こ こ で 用 い る r学習活動J
と同 一 視 で きるものもあ る. さら に付音しておけ
ば, こ の r学 習活動J と 狭義の r学 習者 活動J
は, い わ ば連続線 くc ontinu u ml 上 の 両塩 に相対
して おり, こ の 両者は, 相 対的な意味あ い に お い
て の み , 独 自的なもの に しか なり得な い 二 つ の 概
t.
念 で あるo こ の最後 の意味 では , も し許されるな
ら, くあの 活動 は, ま あ r学習活動J と い え るか
もしれな いl とか , く全く の, くあ る い はl た んな
る r学 習者活軌 にすぎな いl と いう言 い 方が可
能のようである.
さて , こ の よう に限定条件を付したうえで論を
すすめ よう. 上 の 二 つ の 用語 を区別し得る理由を
実際の授業の中の どん な事実 に見い 出し得 る か.
ま た, それら の用語を ど の ように定義し得る だ ろ
うか o
一 般 的 に い え ば, r学習者活動J は, 現象的に
は等しく同じように営まれて い るよう に み えて い
て , 実は , そ れらの 活動 に とりくん で い る ときの
学習者の , 注意や意 執 そして 思考 な ど の有り
樵, い わ ば, その 内面的諸過程 の点 で は, か なり
異なる相 くphasel を区別する こと が可能と考え
られるo に れを認める か否か は , 筆者の立論を
認め る か 否 か の 重要な分岐点 であ るol
た とえば, 授業者の 説明 に耳を傾 けそれを聞
く, と いう活動を例 にする なら, 或る者 は , その
内客が今なぜ語られ て い るの か , その こ とが らは
既 に学習した 内容や過去 の 学習経験 . 生活経験,
とき に は 同じテ ー マ で 説 明のうけた こ と の ある別
の 内容とどの ような点 で関係がある の か 否 か , さ
らに , 時 間 の 経過 に つ れ変わ っ て い く 内容 に自ら
その主席性や意味 づけを与えたり, さら に また,
こ の 内容は結局ど んな結静に つ らな るの か, と い
っ た 様々 の 視点をも っ て , 深く 思考しながら, 聞
い て い る こ と が あろうo こ れ とは全く反対 に , 撹
業者の声を耳 にしなが らも, その 頭 の中で は 全く
別 の こ と が ら に 思 い を寄せ て その授業に臨ん で い
る者も い ようo そ して もち ろん , こ の中間あた り
に は , 説明内容を正しく理解して は い る が , た だ
それ だ けの こ とにすぎず, なぜ それ が今語られた
の か , 結 論 は どうな る の か 等を考 え る こ と もな
く, た だ授業者に相対 し て い る者も考えられよ
う.
上 の 第 二 の 例 で は , そこ に r聞 い て い るJ 活動
が存在し た か 否かすら疑し い が , 通常 , こ れらは
現象的 に は 等しく く授業者 の 説 明 を聞 い て い る活
動l とし て語られ 一 括さ れ るo そ して , 上 で 挙げ
る第 三 の 例以外 に , 第 一 と 第 二 の 間 に は, さらに
-36-
r学習 活動J の 概念
様々 の相 の聞き方が区別きれ る だ ろうo
こうした く聞き方l の違 い は, 語 ら れる 内容
や, 話屠の深手曳 その他 くた とえば聞く者の 関心
の楓割 によ っ て 生ず ると考 えられ る が, い ずれ
にしても, 同 一 の r学 習者活動J に等しくとりく
ん で い る にし て も, 上 の例に み られるとおり, 学
習者の内面的諸過程 と いう点 で, 学習者間に, そ
して 同じ学習者にお い ても, か なり様々 の相のも
と にそれら が営まれて い る と い っ て よ い だ ろう.
先述の社会科 の授業で い っ て も, 統計表を調 べ
県名を列挙するとき に, 或る者は, 列挙して い る
県名11ス トの中に, 既 に地域的なまとまりを見出
そうとしつ つ 行 な っ て い る者もあれば, た だ指示
されたまま県名を列挙して い る者も い ようo そし
て, 全く何も考えずに統計表 に た だ 限を投じて い
る者も い て 不思議 で は ない o に れは, あくま で,
例示にすぎな い が . . . ol ま た, 学習者が何ら か の
疑問を発するとき にも, い わば r頭の 芯か ら汗を
か い て課題と格Bg
u
L
,
J, 同時に, か ら だ全体 を優
っ て 思考し, 質問する こともあればその逆の こと
もあろう. r王様は幾人 い る の 7J rか えるはい っ
眠
-
るの 7J と いう疑問は前者 の例であ る . 式をた
て計算を行なうと いう活動 に お い ても, た ん に隣
の子の ノ ー ト を見, み ようみ まね で立式し計算す
るというだけの 子もあれば. 東井氏 が紹介し た子
のように, その 子独自の考え方で立式し計算する
ということもあろうo こうした こ とは, その 他 の
r学習者活動J の すペ て に 言 い碍よう. 調 べ て き
た ことが らを ノ ー トを見ながら発表するという活
動におい て 然り, 実験 に従事する活動 に お い て 然
りであるo さ ら に は, 授業者が或る問 い を出し,
■ ■ ■ ■ 暮 ■
生徒た ち に考え るように と指示するとき にお い て
然りであ る. それら の 活動 へ の, い わば身の 入れ
方に は か なりの 差異 が生じて い ようo
こうした こ と は , 少 しば か り授業 に つ い で 見聞
して い る 人 々 に と っ て は, 余り に も明白すぎる事
実であろう.
筆者 が, 敢 えて r学 習活動J と いう語 に新しい
意味を込 め , そして r学 習者活動J と い う 用語を
新しく導入し, 両者を区別する の は , 上の ような
事実 に注目す る か らで ある o そし て, それら の 事
実を考慮しな がら, 筆者 は, 一 つ の 条件を付した
うえで, r学習者活動J のうち, 次 の ようなもの
を r学習括動J と呼称する の である. つ まり, そ
の条件とは, その場両場面 の授菓の文脈や流れ が
学習者によ っ て 正 しく把握され て い る こ と であ
■ ■ t ■ ■ ■
る . そして学習者が, 可能なか ぎり様々 の視点を
もちだ し学習者自身の深く多面的な思考 - それ
が独自的で個性的であるか否か が その 深さと多面
性 の指標 になろう ー を伴わせ て営まれる活動 の
こ とを. - . ニ の 例を再び示すなら, 再三 紹介し
てきた r王様は幾人 1J rか える は い つ 眠 るの 7J
い う疑問は, その典型例に なろう. そ して, 上 で
示した条件と メ ル ク マ ー ル で み ら れるとおり, そ
こ に も, 多少の差異が現れるだろうと いう意味 に
お い て, r学習括動J と r学習者活動J とは相対
的な意味で用 い られて い る. 授業の文脈や流れ が
理解されて い なければ い ない だ け, また, そ こ に
学習者自身の思考が介在しなけれ ばしな い だ け,
その 学習者の活動 は ,. いうまでもなく, た んなる
r学習者活動J として営まれ る の み であろう. そ
して, 上述 の 例示と定義によっ て区別され た 二 つ
の タイプの 学習者の活動のうち, 前者, つ ま り,
授業の場面境 野 与, 古壷或る主題が問題とさ
れ て い るの か - そうした授業の文脈や流れの把
握 がなされ, 同 時に, 学習者独自の思考を深く多
面的に働か せ て い る r学習括動J は, r学 習J を
導く可能性 が大きく , 連 に, 上の 二 つ の特質の乏
し い r学習者活動J が その ままで は r学習J へ の
道をほとん ど閉ざして い る こ とは十 二分 に考えら
れ る だ ろう.
さ て , 最後 に , 本稿 で 問われ続けて き た 例の
-
ノ ー ト化
M
の 活動 に つ い て 言及するなら, もう
細か な議静 は不要 かもしれない . それ は, た ん な
る, あ る い は全く の r学習者活動J に すぎなか っ
た, と い っ て 良 い よう に思われ る.
おわりに
授業におけ る学習者の 諸活動を, 本稿 で は , 棉
対的な レ ベ ル で 用 い られ る 用語で あると限定しな
が らも, r学 習活動J と r学 習者活動J に 区分す
る こ と を試 み た o 前者の r学習活動J なる用汚を
通俗的な意味 で の使用か ら区別し, それ独自 の意
- 37-
凍を付与することも試 み た o しか し, 未 だ, その
概念 の明確化は十分 ではな か っ た と思われ る. そ
して, より具体的な レ ベ ル で, こ の 両概念 の 明確
化 が求められると考えられ る .
そうした課虜を残しな がらも, 敢 えて こ こで 一
書付してお こう.
授業のな か で, 学習者が どの程度深く思考し活
動にとりくんで い るか , そ して , 授業 の場面場面
の文脈や意味をどの程度理解して その活動 が営ま
れ て い るか , これ をよ みと る こ とは, すべ て 授業
者の技量に依存して い ると思われる. 本稿 で用 い
た 欝を用 い るなら, 学 習者 のとりくん で い る 活動
が,
r学 習者活動J なの か, r学習活動J なの か の
よ み とり の技量である. こ の技量なくば, 授菓
は, r学習者活動J の 周辺 で い わば, は い 回る と
いう結果 になろうo ま た い えば , その よみ とられ
た r学習活動J を い か に授業 の中 に活 か して い く
か, その 技量もまた授業者の屑に か か っ て い ると
思われる.
しか し, こう述 べ た か らと い っ て 筆者は, r学
習者括動J の現れる投薬を必ずしも悪 い 授業とは
考えて い か -. 本稿の耽れ に沿 っ て言うなら, む
しろ,.授業の申では, 大 い に r学習者活動J を行
なわせ てもよい よう に思う. た だ 上 に 述 べ た よう
に r学習者括動コ に終始する の み で は, 結嵐 新
しく r学習きれるJ もの は少 な い よう に思 われ
る. そうで はなく, 学習者たちを大い に r学習者
活動J に とりくませ て おき, そのうちに次第にそ
れ が r学習清軌 へ と高ま っ て い く授業, そん な
授業が良 い 授業 で は な い か と思う. こう述 べ て い
るとき, 筆者は , 斎藤審博氏の行な っ た ある授業
く121
を顕の 中に描 い て い る . 始めは, た ん に, あれ こ
れの r学習者活軌 を学習者に指示して い る. し
か し, 学習者たち がその意味 がわからず少 々 の 疑
問をもちな がらそれ にとりく ん で い るo そのうち
■ ■ ■ 暮 t
に彼 ら の 心の中に, 或るイ メ ー ジや 自分自身の疑
問と い っ た も の が 自ずと湧い て く る . それを授業
の中で相互 にもち出す. - そ ん な投薬を, 筆者
は今脳裏に描 い て い る. 本稿 で 紹介し たあの授業
一u
の中にも, そ んな展開があ っ た の で な い か と思わ
れる .
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